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0．はじめに  
テクストを読んで理解するということは，語彙や文法といった言語的知識に  
よってのみ行われるものではない。これは外国語の理解とは一見無関係にも思  
われるようなありとあらゆる世界知識，個人的経験，生活体験，感覚，判断力  
等を動員して展開されるいわば総力戦である。これに対して，今日でも日本の  
外国語教育の場で広く行われている訳読法においてテクスト理解の手段として  
専ら使用されるのは，語嚢や文法といった狭義の言語的知識である。これは本  
来必要とされる多様な手段の一部にしか過ぎない。また訳読法による授業で  
は，多くの時間と労力が日本語の訳文を作ることに費やされる。そこでこうし  
た授業は，外国語の学習というよりも日本語学習の色彩が強くなるのはまだし  
も，授業の掟にしたがって正しく訳したか否かがまず問われることによって，，  
往々にして一一種の教室内儀式に堕してしまうことも少なくない。その結末は  
〈先生，訳せましたけど何を言っているのか分かりません〉という笑うに笑え  
ない学生の反応である。これに対して必要なのは，カリキュラムや科目名称の  
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変更といった形式上の改変ではなく，何よりもまず日々の授業内容の具体的変  
更である。   
ある日的を達成するためには常にそのための手段が必要である。そこで「目  
的と手段とは正しく適合していなければならない。『目的はパリ，目標はフラ  
ンス軍』といわれるのは，この関係を表わすものである」（戸部S．269）とい  
うことは軍事的世界にのみ妥当するものではなく，広く我々が何かを実行する  
上での一般社会的常識でもあるといえよう。こうした観点から見るならば，訳  
読法は，実際の読解プロセスに適切に対応していないことによって，テクスト  
理解の教育という目的に対する手段として問題が多く，結果的に読解プロセス  
を歪め，テクスト理解を必要以上に困難化さえしているといえよう。また外国  
語教育は運用能力の形成を通じて，併せて外国語にどのように対処したら良い  
かという外国語の学習方法の教育をその大きな柱とするものである。そこで訳  
読法によって授業を続けることは，読解能力育成の教育として実効性に乏しい  
のみならず，ルーティン化した授業展開が大学の外国語教育に対する不信感に  
加えて，外国語を学ぶことそれ自体に対する誤解や反感さえも生みかねないと  
いう点で大きな問題を内包していると言えよう。   
小論ではテクスト理解のための戦術という観点から，未知の語彙への対処方  
を中心としたドイツ語読解教育の方策について考え，併せて簡単な教材と授業  
例を提示してみたい（1）。なおこれに際して，大学におけるドイツ語教育を取り  
巻く諸問題とドイツ語教育の目標設定については≪原口1998≫，読解プロセス  
についての認知心理学的知見と文法訳読塑授業をめぐる諸問題については≪原  
口1999≫において述べたところを基本的前提とする。   
1．読むということ   
卜1 コミュニケーション・メッセージ・コード   
コミュニケーションは発信者と受信者の間で，何らかの記号を介して行われ  
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る情報や意図の伝達と処理に関する一連のプロセスである。発信者が受信者に  
何らかの情報や意図を伝えようとするにあたって，記号によって作られた表現  
は通常くメッセージ〉と呼ばれる。一方，こうして作成されたメッセージが受  
信者に正しく理解されるためには，発信者と受信者がメッセージの形成にあ  
たっての記号の使用に関する取り決めを共有していかナればならない。記号の  
使用に関するこのような取り決めは通常〈コード〉と呼ばれる。   
コードとメッセージによるコミュニケーションは社会の様々な領域に見るこ  
とができる。交通信号機の赤灯には自動車を停止させる物理的な力が備わって  
いるわけではないにもかかわらず，自動車を止めることができるのもまた，信  
号機と運転者の間で赤灯という記号を介して行われるコミュニケーションの力  
によるものである。信号機は自動車を停止させたいという意思を表現するに当  
たり，〈アカ＝停止〉 というコードに基づいて赤灯を現示することによって  
〈コノ赤灯二正対スル自動車ハ停止セヨ〉 という伝達内容を運転者に発信す  
る。これを受信した運転者は，〈アカ＝停止〉というコードを共有している場  
合には，赤灯の現示というメッセージをくコノ赤灯二正対スル自動車ハ停止セ  
ヨ〉という伝達内容として解読して自動車を停止させる。しかし運転者がこの  
コードを共有しておらず，もし仮にくアカ＝進行〉というコードを持っている  
場合には，赤灯の現示はくコノ赤灯二正対スル自動車ハ進行セヨ〉という伝達  
内容として理解され，場合によっては事故を引き起こすこととなる。   
暗号による通信もまたこのような形で行われるコミュニケーションの一例と  
して挙げることができよう。発信者は伝達したい内容を書いた原文を，暗号書  
（三二上ブック）に定められた形で暗号文に組み立てて発信する。これを受信  
した受信者は，同じ暗号書を使用してこれを翻訳し，発信者が用意したのと同  
一の原文を手にする。信号機の灯火や暗号の場合のように，コードとメッセー  
ジが一対一で完全に対応するのは，メッセージの誤解がきわめて重大な結果を  
招くこともあることから，メッセージの理解にあたって窓意的な解釈を完全に  
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排除すべく，両者の関係が人工的に作り上げられているからであり，それ自体  
完結したいわば閉じたコミュニケーションの世界を形成しているからにほかな  
らない。しかしそこで興味深いのは，暗号の場合，翻訳によって得られた原文  
を自然言語のテクストとして読もうとすると，その内容が読み手によって異  
なって理解される可能性があるということである。このことは，自然言語の場  
合，メッセージとコードの間に信号機の灯火や暗号の場合のような厳密な対応  
関係が存在せず，メッセージの形成と理解が発信者と受信者の比較的自由な裁  
量に向けて大きく開かれているからにほかならない。   
自然言語に固有なこのようなく曖昧な〉性格は，言語を運用する主体である  
人間というものの性格によるものである。人間は「機械とは違って，もっと  
『主体的』に振舞」（池上1984S．44）い，「単に『規則に支配されて』振舞  
う存在ではなくて『規則を変更する』あるいは『新しい規則を創り出す』存  
在」（池上1984S．46）である。このように人間はことばによるコミュニ  
ケーションに主体的にかかわる存在であることから，自然言語によるメッセー  
ジとコードの間には常に発信者と受信者双方の主観性を反映した〈解釈〉が介  
在することとなる。そこで発信者と受信者の間で伝達内容が完全に一致すると  
いうことはあり得ず，常に両者は近似的なものに留まるにすぎない。したがっ  
て，一義的な理解をめざして書かれた法律の条文や契約書さえもが，読み手に  
よって幾つかの異なった解釈のもとに読まれることもまた稀ではない。このよ  
うに自然言語のテクストの読み手は，書き手から送られたテクストをそのまま  
の形で受け入れるのではない。読み手がテクストという形で受け取るのは，伝  
達内容の理解に関する書き手からの大まかな方向性の指示，ないしは暗示と  
いったものでしかない。そこで読み手が行うのは，これらの刺激に主体的に取  
り組むことによってその内容を解釈し，自分なりにその内容を書き上げるとい  
う作業なのである。このことは，読解プロセスに関する認知心理学的知見にも  
見て取ることができる。  
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1－2 読解のプロセスと予測   
認知心理学の知見からは，読むというプロセスにおけるデータ処理について  
は，一般に二つの大きな方向性が認められる。読むに際しては，テクストから  
感覚器官に対する何らかの刺激が必要である。このような「システムの活動の  
すべてが感覚デー タの到着によって開始され」（リンゼイ／ノーマンS．24），  
「個々の物理的言語（音）刺激から言語知識に基づき，より上位の単語，フ  
レーズ，文，文章等へ，上昇的に進められる情報処理」（杉谷S．10）は通常  
〈データ駆動型処理（data－driven processing）〉ないしは〈上昇型処理（bot－  
tom－up prOCeSSing）〉と呼ばれる。これに対して，「現在経験している出来事に  
ついての一般的知識と，この知識から生み出される特定の期待から始ま」（リ  
ンゼイ／ノーマンS．24）り，「受容者が既有の世界知識や状況知識に基づ  
き，概念から進めていく理解の過程」（杉谷S．9）は通常〈概念駆動型処理  
（conceptua11ydrivenprocessing）〉ないしは〈下降塑処理（top－downprocess－  
ing）〉と呼ばれる。  
（westhoff1997S．53）   
テクスト1）では文字らしきものの一部しか視覚的に認知できないにもかか  
わらず，通常我々はこれを〈Sprache〉と判読することができる。もし我々が  
テクストの理解にあたって，このインクの染みの光学的刺激による上昇型処理  
しか利用していないとすれば，このような〈不完全な〉テクストは判読できな  
いはずである。それにもかかわらずこのテクストが判読できてしてしまうの  
は，我々は文字の形や文字の結合に関する知識を既に有しており，これに基づ  
く下降型処理が上昇型処理と同時に行われ，両者の相互作用の中でそれぞれの  
文字の可能性が追求されるからにほかならない。これに対して，最初から二番  
目の文字が，語中の一文字としてではなく，単独で提示されて，その判読を求  
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められる場合にはその理解はかなり困難となろう。文字の形の知識から〈P〉  
かくb〉であるところまでは絞れたとしても，これだけでは最終的にどちらで  
あるかを判別することはできない。これが〈P〉であると決定されるのは「ド  
イツ語ではこの位置に5わという組み合わせが出現することはないから」  
（Westhoff1997S．53）であり，またこの文字を〈P〉とすることによって他  
の文字との結合がうまく行き，全体を一つの語として見る上で辻棲が合い易い  
からにほかならない。   
このようにある言語単位の理解は他の言語単位とこれについての既有知識と  
の関係の中で行われる。このことは言語の理解が上昇型処理によってのみ行わ  
れているのではなく，同時に既有知識からの下降型処理も行われ，両者の相互  
作用の中ではじめて可能となることを物語るものといえよう。Westhoffはこ  
うしたプロセスを次のように描写している。   
「まず外部から（テクストから）来る情報の何らかの特徴が知覚される。こ   
の時微から出発し，既有知識に基づいて，更に予想される特徴についての一   
定の予測が生まれる。この予測ないしは仮説はこれに狙いを定めた探索に   
よって点検される。これによって更なる特徴が知覚され，この特徴は再び更   
なる知識を活性化し，その助けを借りてテクスト内にあるもの，ないしは出   
現するであろうものについての仮説が再び更に洗練され……という形で自ら   
の知覚が確実だと思うまで繰り返される」（Westhoff1997S．53）   
以上の点から，「読むということはテクストからの信号及び指示と，既有知  
識との間の相互作用として特徴づけられる」（Westhoff1997 S．51）のであ  
る。そしてそこでは既有知識に裏付けられたく予測〉が重要な役割を果たして  
おり，「『良い読み』とは正しい予測を持つことを意味する」（Westhoff1997S．  
50）のであり，「予測が確かであればあるほど，より良く読むことができる」  
（Westhoff1997S，51）と言うことができる。したがって読むということは，  
テクストをそのまま脳に移し入れるといった一方的な受動的営為ではなく，テ  
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クストからの情報と既有知識を手掛かりとして活発な予測を行うことによっ  
て，何らかの整合的世界を作り上げようとするきわめて能動的な意味構成作業  
にほかならないのである。  
卜3 コンテクストと世界知識   
テクストの理解を考える上で，不可欠の要素として挙げられるのが〈コンテ  
クスト〉と〈世界知識〉である。コンテクストは「語や文などのある言語単位  
をとりまく環境」であり，「言語的なものと非言語的なもの」に大別される  
（川島S．499）。次のようなテクストが容易に理解されるのは，一般に言語的  
コンテクストの働きによるものとされる。  
2）PeterhatseinenMantelangezogen．Jetztwillerihnzumachen．DerMantel  
hatf血fX，abereinXfehlt．Peterhatihnverloren．’（R6hr1993S．7）  
ベーターはオーバーを着て，前を閉めようとした。オーバーにはⅩが五つあ  
るのに，Ⅹが一つ足りない。ペ一夕ーはそれをなくしたのだ。   
このテクストでは二箇所で語彙が欠落しているにもかかわらず，我々はこれ  
を〈Kn6pfe（複数形）＝ボタン〉，〈Knopf（単数形）〉 と容易に推測して埋め  
合わせ，テクスト全体の意味を理解することができる。もしテクストの意味内  
容が語意味と統語論的文法の単純な加算によって得られるものであれば，二箇  
所の語彙の欠落はそのままテクスト全体の意味内容においても二箇所の欠落と  
して現れるはずである。それにもかかわらず，二箇所の語彙が推測できるの  
は，このテクスト内にある他の言語単位との間に形成されるコンテクストに基  
づいてテクストの意味内容が全体として捕捉され，理解されるからである。即  
ち，コンテクストとは単に言語単位を取り囲む環境の地位に留まるものではな  
く，「『伝達内容』を構成する手がかりとなるという点において，『メッセー  
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ジ』と『コンテクスト』は機能を同じくしている。つまり，『メッセージ』は  
『コンテクスト』の一部をも自らの一部として取り込んでしまう」（池上1994  
S．40）のであり，コンテクストは伝達内容と一体にして不可分の関係にある  
ということができる。   
R6hrは〈Knopf／Kn6pfe〉 という推測される語を〈基板語（Stammwort）〉，  
〈Mantel〉，〈zumachen〉，〈ftinf〉 といった推測の助けになる語を く前提語  
（Pr畠misse）〉とし（R6hr1993S．12），前提語を次のように定義している。   
「ある所与の基板語に対する前提語は，一つの語彙的単位であり，当該の基   
根語に対する典型的な特徴関係によって，意味的関連を認識し，基板語の意   
味内容を推測するに際して役立つ潜在的可能性を作りだす。その際に，特徴   
関係は直接明らかであることもあれば，またテクストの他の語桑的単位との   
相互作用の中ではじめて成立することもある」（R6hr1993S．17）  
更にR6hrは前提語の基準をく質〉 と〈数〉と〈配列〉に三分類し，その特性  
について次のように述べている。   
1）前提語の質   
これは基根語の意味内容の推測にとっての有効性（強度）についてのもので  
あり，次の諸点によって左右される：  
－可能な基根語の数  
（Ⅹ）istg和祝．（Ⅹ）istわJ川d．  
（Ⅹ）の意味を〈髪の毛〉と割り出すためには，灰色のものはたくさんあるの  
で，前提語g和伽の質は非常に低い。しかし前提語ゐ′弼dの質は，ブロンドの  
ものはごくわずかしかないので，相対的に高い。  
一基根語と前提語の概念的関係の種類   
一典型性の程度  
一基根語との前提語の空間的距離（同一の文に所在／テクストの他の部分に所   
在）のような基板語と前提語の言語学的関係  
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2）前提語の数   
く前提語が多ければ多いほどより良く推測することができる〉という公式が  
常に妥当するわけではない。というのは例えば，質の高い二つの前提語は質の  
低い四つないしは五つの前提語以上に推測に寄与し得るからである。しかし前  
提語の数が多いことは，次のような理由から利点である：  
－推測にとって十分な数の前連語を発見する機会を学習者に与える  
一個々の前提語が意味的に相互に作用し合うことによって，個々の前提語の有   
効性が著しく高まる  
3）前提語の配列原則   
前提語を意識的に探すためには，全ての前提語が未知の語彙的単位の前に現  
れるのか，全てその後ろに現れるのか，あるいはその幾つかが前に，その幾っ  
かが後ろに現れるのかということが読解技術との関連において一定の役割を果  
たす（R6hr1991S．228f．）。   
R6hrはこれらの中で，基板語の語意味の推測にとって最も重要であるのは  
前提語の質であり，可能な基板語の数，典型的関係の強さ，あるいは基板語と  
前提語の空間的隔たりといった特性はテクストないしは前提語の意味内容に  
よって客観的に確定されているとしている（R6hr1993S．24）。しかしその一  
方で，「学習者と関連する主観的要因が前提語の捜索と利用，そしてコンテク  
ストからの推測全般に際して同様に重要な役割を果たしている」（R6hr1993S．  
24．）ともしている。そしてこのような主観的要因として「連想能力」（R6hr  
1993 S．25），「知識」（R6hr1993S．26），「学習の心構えと学習動機」（R6hr  
1993S．29），「寛容性」（R6hr1993S．30）の四点を挙げている。   
コンテクストからの推測にかかわる連想能力は，「意味的な特徴関係を通  
じ，種々の規定と能動的な再生に導かれて，所与の前提語に対してありうべき  
基板語を識別する能力」（R6hr1993S．25）であるとされる。連想はこれが適  
切に作動するためには「テクストからの情報の提供と，知識という記憶の存在  
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との間における，積極的やりとりによって作り出された相互作用を必要とす  
る」（R6hr1993S．26．）のである。そして上昇型処理と下降型処理の間の相互  
作用の中では既有知識の如何が読解内容を左右するという点も考え併せるなら  
ば，前桂語に基づく基根語の推測について考える上で最も注目すべきであるの  
は〈知識〉，とりわけ「事物についての知識（Sachwissen）」（R6hr1993S．  
26．）であると考えられる。く事物についての知識〉とは，「いわゆるF世界知  
識（Weltwissen）jと呼ばれる，きわめて広い意味での広範な背景的知識  
（Hintergrundwissen）」（R6hr1993S．26．）である。そして「この背景的知識  
の意味は，テクストから得られた情報と共に，我々がーテクスト内容の理解j  
であると思うものについての一貫した意味的記述を作り上げるということの中  
に現れるのであ」（R6hr1993S．26）り，「背景的知識は我々のテクスト理解の  
不可欠の要素」（R6hr1993S．26f．）なのである。即ち，読み手がある語をあ  
る基根語の前提語であると判断し，両者の関係をどの程度の探さにおいて捉  
え，テクストをどのように理解するかということは，その読み手が当該の問題  
についてどのような背景的知識を有し，事物の間にどのような関係を見て，ど  
のような世界像を結んでいるかによって大きく左右されているといえよう。   
そこで背景的知識の有無は，ある語を前提語として認定し，これに基づいて  
基根語の意味内容を推測する上で決定的な影響を及ぼす場合がある。  
3）Acht Lokomotiven．die O1502，504，508，509，511，513，517und518   
haben Boxpok－R畠der erhalten．die man bereits von den Dampflokomotiven der  
USAundderUdSSRkennt．（ObermayerS．27）  
01型蒸気機関車の502，504，508，509，511，513，517及び518号機の八輌  
は，アメリカとソ連の蒸気機関車で既に知られているBoxpok－R左derを装備さ  
れた。  
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この場合では，〈01〉，くachtLokomotiven〉，〈DampflokomotivenderUSAund  
der UdSSR〉を前提語としてくBoxpok－R哀der〉の語意味をく箱型輪心の動輪〉  
と推測することは，蒸気機関車についての背景的知識を持つ読み手にとっては  
さほど困難ではない一方で，これを持たない者にとってはほほ不可能であろ  
う（2）。   
R6hrが主張するように，grauという前提語から推測される基根語の方が  
blond という前提語から推測される基根語よりその数が多いということは，  
我々の世界知識の点から見るならば確かに妥当性が高いとは言えよう。しかし  
それは〈客観的に確定されている〉といったことではなく，本質的には読み手  
の世界知識のありようによって規定される問題である。上に見た前提語の定義  
にもあるように，前提語が基根語との関係の中で作り出すのはく当該の基根語  
に対する典型的な特徴関係によって，意味的関連を認識し，基根語の意味内容  
を推測するに際して役立つ潜在的可能性〉（下線原口）なのであり，「あらゆる  
学習者にとって，客観的に存在するすべての前提語がそのようなものとして作  
用するわけでもない」（R6hr1993S．24）のである。こうした意味において，  
言語的コンテクストとは所与のものではなく，読み手がテクストと取り組み，  
自らの世界知識をテクストに投影する中で始めて生まれるものであり，連想能  
力発揮の前提となるのもまた読み手の身につけている世界知識のあり方なので  
ある。  
卜4 世界知識とスキーマ   
世界知識がコンテクストを経由してテクスト理解の力になるにあたって，重  
要な役割を果たすものとして〈スキーマ（schema）〉が挙げられる。スキーマ  
とは「記憶の中に貯えられている総称的概念（generic concepts）を表すため  
のデータ構造」（Rumelhart and Ortony S．101），「既有知識の構造」（Carre11  
andEisterholdS．556）であり，「世界の様々な人物・対象・行為・事象等に関  
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し，ある程度パターン化された複合的な知識の構造」（杉谷S．13），か－し  
は現実から抽象された「いわば百科事典的な知識，つまり，標準的・ステレオ  
タイプ的な知識の表現」（津田塾大学言語文化研究所読解研究グループS．  
13）である（3）。   
テクスト2）の例で言えば，世の中には様々な種類のオーバーがあり，前を  
留めるようになっていないものもあれば，留めるようになっているものもあ  
る。また留めるようになっているものでも，そのためにボタンを使うものもあ  
れば，ファスナーを使うものもあれば，その他の仕組みを使うものもあろう。  
しかしオーバーは防寒用被服であることから，通常前が閉められるようになっ  
ており，その方法としてはボタンが使用されることが室生ということを我々は  
経験的に知っている。そこでオーバーのスキーマにはボタンの存在が通常含ま  
れることとなる。そしてその数も現実には様々である。しかしそれにもかかわ  
らず，一個しかないものは少なく，逆に十個といった多数のものもまた目にす  
ることが少ない。こうした経験からオーバーのスキーマのボタンの典型催とし  
ては〈五〉を含むく数個〉が一般的であるといえよう。Mantel，ZumaChen，  
錯nfといった語彙を基板語Ⅹにとっての前提語と捉え，これらの語との関係  
の中でⅩをボタンと推測することが広く容易に行われるのは，現実のオー  
バーの固体差を超越したオーバーのスキーマを読み手の多くが共有していれば  
こそはじめて可能である。そして「基板語と前提語の意味的関係が典型的であ  
ればある程，前提語の力は強力である」（R6hr1993S．13）と言えるのは，基  
板語と前提語が当該の事物のスキーマの中でより親和的であり，両者の間に辻  
複の合う整合的解釈が成立し易いからにほかならない。   
このようにテクスト2）において，基根語Xの意味内容をMantel，ZumaCh－  
en，摘nfといった前提語との関係から推測するということは，我々が被服に関  
する世界知識を身に付けていることを前提としてはじめて可能となる。しかし  
個別的な差異性を多く含む世界知識は，そのままではコンテクストとはなりに  
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くく，スキーマという一種の標準化ないしは規格化を介して始めて前提語と基  
板語は言語的なコンテクスト関係として機能するのである。こうした観点から  
考えるならば，前提語・基根語という形をとって立ち現れる言語的コンテクス  
トは，世界知識に関するスキーマに裏打ちされることを通じて非言語的なコン  
テクストと分かちがたく結びついているといえよう。したがって言語的コンテ  
クストを利用して未知の語の意味内容に対処しようとする場合でも，事は狭義  
の言語的コンテクストの枠内だけでは済まず，様々なスキーマによって構成さ  
れる非言語的コンテクストもまた必然的に利用することとなる。こうした非言  
語的コンテクストの基盤の上に言語的コンテクストは言語的コンテクストとし  
てはじめて機能し得るのである。   
そこで次のようなテクストでは，必ずしも基板語Gardinenの推測が容易で  
はない場合も想定される。  
4）DieGardinenh畠ngenam塑竺堅．Siesind垂堕・（R6hr1993S・14）  
Gardinenが窓辺に掛かっている。それは美しい。   
Gardinenの推測が場合によって困難であるのは，このテクストの内容が本  
来ドイツないしはヨーロッパ文化圏に固有の事象であることによる。そこで  
〈am Fenster hangen〉を前提語としてGardinenの語意味を〈半透明のカーテ  
ン〉と推測するためには「文化固有の知識（kulturspezifisches Wissen）」もま  
た必要とされる（R6hr1993S．27．）のである。日本ではモノレベルでの生活  
の欧米化が近年著しく進んでいることから，特に若い世代を中心にGardinen  
の推測はさほど困難ではないとも考えられる。しかしGardinenを含む窓辺の  
スキーマの共有度については，少なくとも2）のオーバーのスキーマの場合以  
上に世代差，地域差，個人差が大きいものと思われる。目を日本以外に転ずれ  
ば，窓辺のスキーマのみならずオーバーのスキーマも共有度が低く，前提語が  
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そもそも前提語として認定されにくく，基根語の推測が困難であるというケー  
スも十分想定される。このこともまた，世界知識とこれに立脚したスキーマに  
基づく非言語的コンテクストの支持なしには，言語的コンテクストはそれ自体  
が成立しえず，これを利用することもできないことを物語るものであるといえ  
よう。   
このようにテクスト内容の理解に際しては，コンテクストを介して，その背  
後にある世界知識とスキーマのあり方がその不可欠の要因となっており，場合  
によってはその有無がテクスト理解の可否を決定している。したがってテクス  
トの理解に際して非言語的知識を利用することは決して読解法の邪道ではな  
く，必然なのである。そこでまた逆に，テクストをより良く理解するために  
は，テクスト内容に関連する世界知識とスキーマの意識的な活性化が不可欠の  
前提と言えるのである。   
2．読解教育の設計   
2－1従来の読解教育の問題点   
上に見たような読解のプロセスに関する知見を考慮するならば，従来の読解  
教育の中心的な方法である訳読法は次のような点で問題が多い。  
1）世界知識の軽視   
読解は下降型処理と上昇型処理の相互作用の中で進行する。その際に語彙や  
文法といった狭義の言語的知識は，背景的知識との関係の中で処理されてはじ  
めて有効に機能する。したがってテクスト内容を理解するためには，言語的知  
識を動員するだけでは不十分であり，テクスト内容に関連する広範な世界知識  
とスキーマも動員し，多角的，総合的に対処しなければならない。これに対し  
て訳読法が専ら利用するのは語彙と文法といった言語的知識であり，世界知識  
を初めとした非言語的知識，能力を積極的に活用しようとする姿勢は乏しい。  
したがって訳読法は，テクスト内容の理解という目的に対して求められる多様  
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な手段の中の一部のみを使用して行われるに留まることから，学習者のただで  
さえ脆弱な言語的知識に過剰な負担をかけ，読解作業を必要以上に困難化する  
こととなっている。  
2）テクストとコンテクストの軽視   
テクストほ，全体として何らかの内容を他者に伝達しようとするために書か  
れており，これを構成する〈文〉は便宜的な区切りにすぎない。これに対して  
訳読法のl掛L、の中心は文であり，個々の文を独立して日本語に訳し，これを加  
算すれば自動的にテクスト全体の意味内容に到達するという考え方に基づいて  
行われる。そこで文の枠を超えての「鎧互選造」と「塾真壁」（ボウグラン  
ド・ドレスラーS．6f．）が十分に把握されず，コンテクストという観点が欠  
落することとなる。その結果，1）の影響も加わり，テクスト内容に対する多  
角的な検証が行われないことから，個々の文の意味内容もともすれば一面的か  
つ孤立的な理解に終わり，訳せはしても内容が十分には理解できない原因と  
なっている。   
3）推論の軽視   
コンテクストはアプリオリに存在するのではなく，読み手が言語的知識と世  
界知識を相関させつつテクストに能動的に取り組む中ではじめて生成する。こ  
うしたプロセスの中で重要なのは各種知識の単なる所有ではなく，これに基づ  
いた活発な推論活動の展開であり，コンテクストを利用しての未知の語意味の  
推測もその中で始めて可能となる。このように推論は文字通り読解の推進力で  
あることから，ともすれば積極的な推論の役割に目を塞ぎ，言語的知識の積み  
上げの効用のみを強調することの多い訳読法は，テクスト理解と外国語学習の  
指導法として問題が多い。  
4）辞書への過剰な依存   
訳読法では，コンテクストや推論の効用に余り関心が払われないことから，  
未知の語の意味内容はこれを一語もおろそかにせず，辞書で調べることが推奨  
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される。そこで世界知識とコンテクストを活用することによって容易に語の意  
味内容が推測できるような場合でも，毅初から辞書を引いてしまうこととな  
る。その結果，コンテクストや推論に対する関心は更に低下することとなり，  
辞書なしには何もできないという思い込みを学習者に植えつけることとなる。   
訳読法に代わる読解教育法は，テクスト理解の理に基づき，これらの問題点  
に的確に対応し，読解における困難の軽減と克服に役立ち，従来の読解教育に  
おける問題点を補正するものでなければならない。  
2－2 読解教育の戦略目標   
語用論的言語学（Pragmalinguistik）は基本的にことばを「人間の行動のあ  
る特別な一形態」であると考える（Neuner u．Hunfeld S．152）。語用論的言語  
学にとりわけ大きな影響を与えた発話行為理論の基本的考え方も「発話に際し  
ては行為が行われる」（Neuner u．恥nfe】d S．153）というものである。そこで  
くKannst dumir das Salz reichen？（塩をとってくれない？）〉という発話は  
く質問〉という形式をとっている。しかしこれは実際には〈塩をとってくれ〉  
という相手に対する要請として機能している。また，ことばによるコミュニ  
ケーションは何らかの行動の一環として行われることが多い。駅への道を誰か  
に尋ねるということは，駅へ到達するという行動を実現するための一つの方策  
として行われる。もとより道を尋ねることなく，地図を見たり，歩き回りつつ  
道を探すということも可能である。また何らかの物品を電話でないしは書面で  
注文するということは，当該の物品を入手するという行為の一環として行われ  
る。こうした事情を考慮するならば，ドイツ語教育は単に言語記号のコードと  
メッセージの関係についての教育の枠内で済まされるものではない。そこでド  
イツ語教育の戦略（Strategie）（4）目標は，上に見たように，コミュニケーショ  
ンにおける非言語的要素の重要性と行動のためのことばの使用という観点をも  
含めた形で「ことばを使用し理解するための実際的能力」（Doy占S．127）の育  
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成でなければならない。   
言語的コミュニケーションをめぐるこのような事情は読むことについても該  
当する。新聞・雑誌は政治，経済，社会，文化等についての出来事について知  
るために読む。広告は提供される品物，サービス等の内容に付いて知るために  
読み，旅行ガイドブックは旅先での名所，旧蹟，宿，交通等に関する情報を得  
るために読む。時刻表は列車等の発着時間をはじめとした各種情報を獲得する  
ために読み，専門書は何らかの専門的知識を獲得するために読む。そしてこう  
した知識の獲得は，広告で知った品物を注文したり／注文を取り止めたり，ガ  
イドブックで読んだ旧蹟に時刻表で調べた列車ででかけたり／でかけるのを取  
り止めたりといった形で何らかの行動の一環をなしている。このように我々は  
通常読むという営為それ自体とは別の目的のために読む，即ち読むという能力  
を行使する（5）。これに対して言語教育の一環として読むことが取り上げられる  
場合は，〈いかに読むか〉という読むことそれ自体が目的となる。しかしこう  
した形でテクストを読むという「語彙，構文中心の学習読み」（北条S．72），  
即ち「静止固定的な文章の扱い，つまり文章をこまぎれにし，自由に分断し，  
部分部分を深く知るという方法」（北条S．71）は我々の生活の中においては  
極めて特殊なケースである。以上のことは，母語に対してのみならず，基本的  
に外国語の場合にも該当する。母語のテクストによらず，何らかの理由から敢  
えて外国語のテクストを選択するという事情を考えるならば，母語で読む場合  
よりも読む動機と目的はより明瞭であるとさえも言えよう。   
母語の場合は，通常読むことを開始する就学年齢頃までには母語を話し，聞  
く能力はほぼ完成している。したがって読む教育はこうした母語の運用能力を  
土台として，表記等の読むことに固有の問題に集中することによって比較的容  
易に行うことができる。これに対して外国語の場合は，学習者は文法，語彙，  
話す，聞くについての知識，能力が皆無，あるいは母語と比較して大きなハン  
ディを有している。そこで外国語を読むことについては，く学習のために読  
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む〉という段階が不可避となる。そしてそのために少なからざる時間と労力が  
費やされることによって往々にして読むこと本来の目的が忘れられ，テクスト  
を学習的に読むことが読むこと本来の目的であるとの錯覚を生むことが多い。  
しかし上に見たように，母語であれ，外国語であれ，何らかのテクストを読む  
ことには何らかの目的が存在し，学習的に読むことは本来的にはテクスト理解  
を容易化するための一方策にすぎない。したがってドイツ語読解教育の戦略目  
標は，教室内での教科書理解を超えて，実際の運用場面で何らかの目的を達成  
するために外国語テクストを自力で理解することができる能力，即ち行動能力  
の一環としてのテクスト理解能力の形成であると考えられる（6）。   
しかしその一方で，ドイツ語を専門とするわけではない今日の学生の大多数  
にとって，ドイツ語の読解能力は大学と卒業後の生活の中で必ずしも必要とさ  
れるわけではない。それにもかかわらずコミュニケーションを目標とする読解  
能力形成を行うのは，こうした授業を通じて一度運用技能を形成し，これを使  
用する体験が，結果的に学生の受験社会的な外国語能力ー，学習観を修正し，  
将来の人生の中で外国語の学習と運用が必要とされた時に，これに的確かつ達  
やかに対処する自己学習能力の形成につながると考えられるからである（原口  
1998S．71f．f．）。更により基本的なレベルで考えれば，読解プロセスについて  
の知見が物語るように，言語を運用するということは，多様な情報を突き合わ  
せ，これを吟味，判断しーつの整合性のある世界を創出するという巨大な知的  
営為である。そこで外国語教育の中でこうした問題解決の体験を重ねること  
は，「学習の転移」（7）という観点から，学生の一生の中の様々な場面に対して肯  
定的影響を及ぼすものと考えられる。脳神経生理学の立場から植村はこうした  
事情について次のように述べている。   
「／ト学生に哲学の本を読ませてもわかりません。それは抽象概念を理解する  
脳細胞がまだ足らないからです。ですから，単語だけわかってもだめなので  
す。皆さんががたはドイツ語を敢えていますが，学生に文法だけたたきこん  
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だって，学生たちはドイツ語の奥ゆかしい裏まで読み取ることはとうていでき  
ません。それは概念中枢でいろいろなものを統合した中で始めて出来てくると  
いうことです。言語に関して言えば，国語の先生が論文を読ませて，この論文  
を200字以内で要点を書けというのは，国語の試験ではなくて知能のテストで  
す。ですから，概念中枢の弱い人はほとめる』ことができません。文章全体  
を把握して，学生がキーワードを押さえるというのは概念中枢の訓練ですか  
ら，そういう訓練を徹底的にドイツ語を通してやると，少なくとも他に転用で  
きるのです。ここの概念中枢の訓練は応用できますので医者になっても役立ち  
ます。ですから，英語の出来る人がすぐにドイツ語が出来るようになったりす  
るのは，転用しているわけです。……要するに英語だけの人と，ドイツ語も  
やった人とではネットワークが違います。するとそれが次に使える。たとえば  
診断に使えるとか，いろいろに使えるのです」（植村1993S．12r．）   
このように外国語の教育と学習は，形成された運用能力を使用して得られる  
知識や経験も含めて，その効果は多面的，重層的かつ複合的であり，人間の知  
的能力形成の根幹に及ぶものである。したがって単なる皮相的な効率性の観点  
から軽軽にその効用を云々すべきものではない。しかしこのことによってまた  
同時に，ドイツ語教育は狭義の言語記号の教育に自閉して満足することは許さ  
れず，学習者の知的能力の育成に深い義務と責任を負うものであることは言う  
までもないであろう。  
2－3 読解の戦術   
読解能力形成という戦略目標を直接的に実現することはできない。その実現  
は各種の読解戦術（Taktik）（8）とその統合的運用の教育によって間接的に図る  
ことが必要となる。したがって毎回の読解授業は，読解能力の形成という戦略  
目標を常に注視しつつ，その実現に資する個別的戦術を「予定情報」（藤岡  
S．115）として取り上げ，その個別的並びに統合的連用の学習と訓練を図る場  
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となる。読解にとって必要な戦術的能力としてはおおよそ次のような項目が考  
えられる（9）。   
1）語彙・表現についての知識・能力   
2）文法についての知識・能力   
3）世界知識，コンテクスト，く内容に関するスキーマ〉の活用能力   
4）言語的コンテクストの認定と活用に関する能力   
5）造語法についての知識・能力   
6）接続詞等を手掛かりとしての論理展開に関する知識・能力   
7）く形態あるいは構造に関するスキーマ〉の活用能力   
8）未知の語意味の推測能力   
9）辞書の適切な使用能力  
10）読解戦術の意識化   
上に見たように，訳読法の問題点は，このような多様な戦術の中で，一戦術  
にすぎない1）及び2）の絶対化であった。もとより語彙や文法といった言語的  
知識の利用はきわめて重要な戦術であり，これなしにはテクストの理解は不可  
能である。しかし上に見たように，言語的知識も世界知識に基づくスキーマと  
の相互作用の中ではじめてその力を発揮する。したがって読解授業に多様な読  
解戦術を採り入れることは，言語的知識の重要性とその利用を否定するもので  
はなく，これを相対化することによって，むしろ本来の機能を取り戻し，これ  
を十分に作動させることにつながると考えられる。また－－－ヰ次の授業において  
文法の教育は往々にして外国語運用能力形成のための一晩術の枠を超えて自己  
目的化ないしは一種の戦略目標化しがちである。その背景にあるのもまた，今  
日でも二年時に行われることの多い読解授業における言語的知識の利用の絶対  
化であると思われる。したがって読解戦術の多様化を図ることは，必然的に一  
年次の授業のあり方に対しても肯定的影響を及ぼすこととなる。   
上に掲げたような各種の戦術的能力は必ずしも栽然と分けられるものではな  
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い。とりわけ実際の読解場面では，言語的コンテクストを把揺するためには接  
続詞等を手掛かりとした論理展開の把握能力も必要とされる。また前提語をも  
とに基板語の意味内容を推測するに際しては，造語に関する知識の援用が有効  
であるといった形で，これらの戦術能力は統合的に運用され，また統合的に運  
用されなければならない。言語的知識に過度に依存した従来の訳読型読解法で  
は言語的知識の不足は，これに代わる手段を欠くことによって内容の理解不能  
に直結する。そこで読解戟術の多様化を図ることは，テクスト理解に対して，  
重層的な手掛かりを提僕するものであり，ある戦術的能力が使用不能である場  
合は他の能力によってこれを補償することが可能となる。このように戟術の代  
替可能性を増大させることは，「ことばを変えて言えば，良い読者は多くの情  
報源を使用する」（KrashenS．135）という状態を作りだすことであり，テクス  
ト理解に際しての柔軟性を増し，リスクを低下，分散させることとながQ。ま  
た多様な戦術を投入してテクストを理解することは，同時にテクスト理解を多  
様な角度から追求し検証することである。こうして読み手の思い込みや一面的  
な理解を牽制し，テクストに対する堅実且つ安定した理解を図ることが可能と  
なる。   
個々の戦術を取り上げて教育するに際して注意しなければならないのは，こ  
うした部分的目標がその本来の位置価値を見失い，ともすれば戦略目標化する  
ことである。そこで常に銘記しなければならないのは，「こうした部分的領域  
をマスターすることはそれ自体としては無価値であり，コミュニケーション能  
力への統合を常に試みてはじめてこれが正当化されるのは当然のことである」  
（Doy色 S．128）という考え方である。こうした点で，極力多様な戦術を導入  
し，これを常に臨機応変に使い分けてテクスト理解を追求することは，個別戦  
術の絶対化を防止し，読解教育における戦略目標と戟術目標を区別する上でも  
有効であると考えられる。以上の点から，戦術レベルでの統合的目標として何  
よりも重要なことは，テクストの理解は，決して言語的知識のみに依拠して行  
59   
文化論楽第17号  60   
われているのではなく，外国語の学習や理解とは一見無関係とも思えるような  
世界知識や個人的経験，生活体験，感覚，判断力といったありとあらゆる知  
識・能力の動員の上に成り立つ総合理解力によって展開される一種の総力戦に  
ほかならないことを学習者に体験させ，これを意識化させることなのである。  
2－4 知識からことばへ   
外国語を習得するのに最も良いのは，その言語の使用地域に住み，当該言語  
を使用して生活することである。それは何よりも実際の連用場面の中でことば  
をコミュニケーションのための一方策として使用しつつ習得する機会が無数に  
あるからに他ならない。これに対して日本の従来の西洋諸語の教育は，地理的  
に隔絶していることに起因する人的交流の少なさと通信技術の未発達によっ  
て，外国語を母語話者との間で実際に運用する機会はきわめて限定されている  
ことを前提として行われて来た。こうした事情に遮二無二な近代化の要請が加  
わることによって，日本における外国語の教育は，外国語に関する知識を学習  
者に与え，これを元手として何らかの有用な概念的知識を引き出すことを主要  
な日標として専ら行われてきた。こうした〈ことばから知識へ〉向かう方向で  
の外国語教育の象徴的な例が旧制高校等における〈原書〉の講読であった。そ  
こでは短期間で文法を概観した後に，いきなり思想・文学をはじめとした難解  
なテクストを，辞書を引きまくりつつ体当たり的に読み砕くという方法がしば  
しば取られた。新制大学における訳読はいわばその薄められた惰性態であった  
とも言えよう。   
それなりの内発的学習動機を持った旧制高校生は，ともかくも上記のような  
方法によって読解能力を形成することができた。そこにはく原書〉を聖典祝す  
るような社会文化的コンテクストの圧力も強く影響していたと考えられる。社  
会文化的状況を全く異にし，豊かな消費社会の実現と共に高等教育がユニバー  
サル段階に到達した今日の大学生にこのような学習態度を要求することは非現  
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美的である。それにもかかわらず，あえてこれを強行してもその結果は教育の  
形骸化と空洞化でしかないことは，既に今日の状況から明らかであろう。－・一  
方，こうした大学生の脱エリート化，く学習動機の希薄化〉と反比例の形で進  
行しているのが，外国文化，外国語との直接接触の機会の拡大である。   
外国へ行くことや外国に居住することは，海外旅行や留学の大衆化にも見ら  
れるように，今日ではもはや一部エリートの特権ではない。更にインターネッ  
トに象徴される最近の通信技術，機器類の飛躍的発展によって，日本に居なが  
らにして外国文化や外国語と接触することも可能となり，このような形で実際  
の外国語運用の場面に参加する機会も増えている。このことは外国語教育の立  
場から見るならば，実際の使用を通じて外国語を学ぶとい う理想的環境を作り  
だすものとしてきわめて望ましいことであが1）。ただしこうした機会を外国語  
学習の好機として捉え，これを十分に生かし，そこから多くを学びとるために  
は学習者にその用意と能力が備わっていなければならない。こうした事態の展  
開を考慮するならば，今日の大学で行われる外国語教育は，ことばから知識へ  
向かう方向の授業のみでは不十分である。そこで同時にぜひとも必要であるの  
が，何らかの情報や概念的知識，非言語的要素から出発して，その援用のもと  
に実際に外国語を使用する中から逆に新たな言語的知識・能力の獲得を指向す  
る〈知識からことばへ〉という方向の授業である。   
今日の大学はエリート養成機関ではなく，良き一般庶民育成のためのいわば  
学習センターであり，その一つの重要な課題は〈社会人的素養〉の育成である  
（原U1998S．69r．，原口1999S．39）。このことを考えるならば，大学の  
外国語教育にとって，連用能力形成と表轟一体をなす外国語の学習法の教育が  
重要な意味を有することは明らかであろう。そこでく知識からことばへ〉とい  
う方向の学習を体験することは，大学の塀を超えた発展的な外国語学習の播種  
としてきわめて重要な意味を有するものと考えられる。  
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3．教材と授業例   
3－1教材についての基本的考え方   
上に見たように，テクスト理解にとっては言語的知識のみならず非言語的要  
素も含めた総合理解力が必要である。これに対し，従来の訳読法の大きな問題  
点は，学習者のただでさえ脆弱な言語的能力への過剰な負担と非言語的要素の  
軽視であった。このことを考えるならば，教材作成にあたっての出発点となる  
のは，「我々の知識の不足をできる限り補償するように努めることによって，  
外国語で読むに際しても視覚的データへの依存と処理プロセスにおける上昇的  
側面をできるだけ低く抑える」（Westhofr1987 S．63）という考え方であろ  
う。そして人間の知覚の整序と知識の獲得は，「人間は絶えず仮説を立ててこ  
れを検証することを通じて，あるものとあるものが関係するという規則性を発  
見する。こうして人間はただ非常に広範にわたるだけではなく，微妙に差異化  
された形での知識の保有状態を集成する」という形で行われるものと推測され  
る（Westhoff1997S．75）。このことを外国語の習得に生かすためには，「教材  
はできるだけ多くの仮説を立てさせ，これを検証する機会を学習者に与えるも  
のでなければならない。即ち，読解教材は未知の事柄と並んで既知の事柄を十  
分に含むものでなければならず，その結果，外国語の読み手／学習者は，既知  
の事柄から出発して未知の事柄について納得のゆく仮説を立ててこれを検証す  
ることができる」（Westhoff1997S．75）ということが何よりも重要であると  
言えよう。   
文化的固有性や専門性の強い事象は別として，多くの世界知識は地球上の地  
域や文化を超えて普遍的に広く共有されている。そして言語理解の基底にはこ  
うした知識があることを考えるならば，読解教育，とりわけその初期的段階に  
おいては，日常的な非言語的要素の活用によって言語的知識にかかる負担を軽  
減でき，内容理解を促進するような教材が望ましい。こうした条件を満たすも  
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のとしては，「一方で未知の語彙を比較的多く含みつつも，他方で学習者が既  
に多くのことを知っているような内容について記述したテクスト」（Westhoff  
1997 S．96），具体的一例としては日本の生活，文化，社会等に関するテクス  
トが挙げられよう。また具体的・肉体的行動に随伴して使用される〈各種機  
械・器具の使用説明書〉，く料理のレシピ〉，〈手芸や工作の方法についての説  
明〉，〈時刻表〉，く科学的実験の解説〉等もまたその理解に際して，非言語的知  
識，能力に依拠する部分が多く，これをもとにした内容推測が比較的容易であ  
ることから上の条件に合致する教材であるといえよう。こうしたテクストは，  
教材用に特別にこれを作成することも考えられる。しかし読解教育の目標が，  
教材ではなく生テクスト（authentisher Text）の理解を目標とするものである  
以上，生テクストを教材として積極的に使用することが望ましい。また生テク  
ストが理解できることは，単なる学習能力の証明ではなく，外国語によるコ  
ミュニケーションそのものの成功である。したがって学習者にとってこれは通  
常大きな喜びであり，学習動機の喚起と達成観の醸成という観点からも生テク  
ストの使用は有効と考えられる。更に牢テクストは当該の言語文化そのものの  
一部である。そこで地域誌（Landeskunde）に関する情報やその教育の手掛か  
りを多く含むという点から，読解授業にその技術性の教育を超えた広がりを与  
えるものとしてもその活用を図るべきであろう。   
以上の点から読解教育の設計と実施にあたって，教材は易から難へ向けて配  
列することが原則であるとしても，その際の教材の難易度とは，語彙や文法と  
いった言語的な難易度のみならず，既有知識の活用による言語的困難の克服可  
能性も含めた総合的観点から考えるべき問題であが勿。   
読解能力の育成には学習者にできる限り多くのテクスト，とりわけ生テクス  
トを読ませることが不可欠である（Westhoff1997 S．75）。しかしそのために  
は多くの時間が必要とされることから，「教材は難しすぎてはならず，比較的  
『容易』でなければならない」（Westhoff1997S．75）ということとなる。し  
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かし容易なテクストばかり読むことによっては効率的な読解能力の形成は行わ  
れず，授業時間数の少なさも考慮するならば，テクストの難度を徐々に引き上  
げて行くことが望ましい。こうした中で読解量を確保するために必要なのが速  
く読むということである。もとより読解の学習にあたって辞書の使用が絶対に  
必要であることは言うまでもない。しかし未知の語彙を逐一辞書で調べること  
は，コンテクストや推論に対する無関心を増大させ，推測能力の育成を阻害す  
るのみならず，読む速度を減じ，一定時間内に読むテクストの量的低下を招く  
こととなる。そこで辞書の使用に関する戦術教育にあたって必要なのは，一語  
でも多く辞書を引かせるような勤勉性の指導ではなく，辞書で調べる語を一語  
でも減らすような方向での指導，即ち推測能力の育成と結合した効率的な辞書  
使用法の指導である。そこで辞書にあたる回数を極力低く抑える努力は，推測  
能力の育成のみならず，読解量の拡大を通じた読解能力の育成という観点から  
も重要である。したがって読解教材はこうした観点からもまた，学習者が既有  
知識を十分に活用しつつテクストの理解を推進できる余地を多く含むものでな  
ければならない。   
テクストの理解にあたっては，テクスト内容についての読み手の知識や親近  
性がテクストへの関心や内容理解に大きく影響する（Krashen S．132 f．）。こ  
のことを考えるならば，読解教材は内容的に学習者の知識や関心に合敦したも  
のでなければならない。しかし特定の問題，領域に関心を共有する学習者集団  
を対象とする場合は別として，一般の学習者数十人からなるクラスではすべて  
の学習者の知識や興味に適合したテクストを選択することは実質的に不可能で  
ある。したがってそこで次善の策となるのが，テクスト3）のような特殊かつ  
専門的な知識を必要とするテクスト，あるいは地域誌についての特別な知識を  
必要とするようなテクストは特に初期の段階では原則としてこれを回避するこ  
とである。また我々のく常識〉から逸脱するような内容のテクストも，これを  
いきなりぶつけることによって学習者の好奇心や興味を引出し，これを学習動  
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機につなげようとするような場合は例外として，まずは回避し，オーソドック  
スなものから始めてこれを順次積み上げる必要があろう。しかしまた逆に，こ  
のようなテクストばかりでは読解能力の育成にとって不十分であり，学習の進  
行とともに，我々の日常的知識や常識を裏切るような内容のテクストも扱う必  
要があることは言うまでもないであろう。  
3－2 授業展開についての基本的考え方   
上に見たような教材を有効に使用するために必要となるのが〈協同作業型授  
業〉である。協同作業型授業とは何人かの学習者が互いに知識と知恵を出し  
合って話し合い，互いに補い合いながら協同して課題に対処するような非講義  
型の相互学習的授業である。教貞はそこでは理想的には一種のオーガナイザー  
ないしは司会者の役割を果たすこととなる。知識が教員から一方的に与えら  
れ，これをそのまま暗記することが求められるような講義塑授業に対しては学  
習者は原則として一人で対処することができる。これに対して既有知識をもと  
にして，まずそこから何らかの学習事項を自ら引き出すのみならず，この引き  
出すという過程それ自体を学習対象化するような授業では，個人の知識，能力  
の限界はそのまま学習の進行を停止させることとなる。そこでこうした学習の  
行き詰まりを防止し，学習を円滑に進行させるために必要なのは，教員と学習  
者のみならず，学習者相互間にも知的交流のネットワークを形成することであ  
る。このよう1な〈回りくどい〉授業は，当然のことながら，多くの時間を必要  
とする。しかしそれにもかかわらず，このような教材と授業形態が必要である  
のは，まず何よりも学習効果において有益と考えられるからである。≪west－  
hoff1997≫s．44では語彙の習得について「意味内容や言い替えを予め与えら  
れた語よりも，自ら意味内容を探し乱さねばならなかった語の方がより長期的  
に記憶される」ことが指摘されている。しかし更に次のような指摘も考慮する  
ならば，このことは語嚢の習得に限定される問題ではなく，協同作業型の学習  
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が，学習内容の走着と発展的応用能力への転移という点で講義型授業よりも有  
効であることは明らかであろう。   
「自分で発見したものは記憶として右脳に入り，今後別の問題も解決する能  
力がそこで育つ」（植村1993S．15）   
「単なる断片的知識……はたとえコツコツと反復学習しても試験後に利用し  
なければやがて忘却されるのに対して，体験学習（演習・実習・ワークショッ  
プ等）を通して身につけた解釈力・判断力・閉講解決力等のいわゆる応用力や  
技能…… は一度ちゃんと修得されるとなかなか忘却されにくい」（植村1992  
S．2）   
上に見たように，読解教育の戦略目標は，教室外の場で自らが必要とするテ  
クストが理解できるような自立的読解能力の育成である。そこで読解授業，特  
にその初期の段階においては，読解に必要とされる戦術的能力としてどのよう  
なことが問題になるかを知り，その運用能力を習得することがまず目標とな  
る。そしてこうした戦術的能力を臨機応変に使い分け，総合理解力として活用  
できるためには読解戦術についての知識の構造化と意識的使用が必要である。  
そのために必要となるのが「r言語化の場j」（Westhoff1997S．80）ないしは  
「F付随的にことばに表す場山（Westhoff1997 S．80）である。即ち，「例え  
ば，テクストからのどのような手掛かりやどのような既有知識あるいは根拠を  
予測のために使用したかを話し合ったり，書き記したりすることを通じて言語  
化することによって，学習者が自分の使用した戟術（原語はくStrategie〉）を  
意識化すべき」（Westhoff1997S．80）機会を授業に組み込むことである。そ  
こで，授業を協同作業型学習の場とすることは，読解戦術を言語化することに  
よって意識化し，応用能力へ転移させるという観点からも必要な授業形態であ  
る。そしてそこでは「こうした読解の諸戦術（原語はくStrategien〉）を最良の  
形で修得するには，まず最初はこれをゆっくりかつ意識的に使用することから  
始めて，意識的な認知活動を減ずると共に次第に速度を上げ，最終的にはほと  
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んど自動的に進行するように行う」（Westhoff1997S．80）ことが必要であると  
言えようl用。   
またドイツ語教育に使用できる時間が限定されているに・もかかわらず，この  
ような形で授業にあえて時間をかけることは，「一方通行的講義への拒否と，  
対話型協同授業への要求」が強く（浅野S．70），「学生たちは，授業内容以上  
に授業方法での改善工夫を要求し，対話・討論型，共同作業型の授業を望んで  
いる」（浅野S．70）という点からも重要であると考えられる。その背景にあ  
るのは「トコロテンコースは，かれらが望んでいるというよりも，かれらの教  
師や観たちが望んでいるものであり，自分たちは自分たちなりの自己実現がで  
きる人生を探し出したいという動向が学生たちに広がっている」（浅野S．6  
9）という今日の学生の意識のあり方である。   
また≪westhoff1997》s．84では，教員は一般に学習者の能力を過大評価し  
がちであり，学校を卒業してから外国語のテクストが読まれることがほとんど  
ないのは，学校での経験から外国語のテクストを読むことはきわめて難しいこ  
とであると思っていることが指摘されている。このこと，特に後者は，受験の  
中で英語の定められた学習項目の習得度が評価対象とされていることによっ  
て，外国語学習全般を必要以上に困難祝し苦手意識を持つ学習者が多いことを  
考えるならば，まさにl］本の事情そのものであると言えよう。そこできわめて  
容易な教材から始めて，学習者に達成感に裏付けられた自信を与えて行くこと  
は，次のような観点から決定的に重要である。   
「筆者自身もそうであったが，肯定的な評価をすることに気恥ずかしさを覚  
えてしまうほど，日本の教育界には否定的評価が氾濫している。それだけに，  
肯定的評価には教師側の意図的な追求が必要である。とはいっても，歯の浮い  
た肯定的評価ではなく，事実に基づいた肯定的評価が重要であることはいうま  
でもない」（浅野S．70）。   
こうした授業スタイルの変更によって，学習者が肯定的な感情を抱いて臨め  
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るような授業状況を作りだすことは，内発的な学習動機と意欲の喚起を通じ  
て，学習効果に対しても良好な影響を及ぼすものと考えられる。  
3－3 教材Ⅰと授業例（1㊥  
目標：当該のテクスト種（Textsorte）に固有のスキーマを活用して時刻表を  
解読し，これを利用する。  
授業の手順：  
［1］くこれは何でしょう？〉との問いのもとに，これが都市間連絡時刻表の一  
部（Mtinchen－Dresden間）とそこで使用される記号の説明であることをクラ  
ス全体で確認する。必要に応じてこのような時刻表にはどのよう引青報が記載  
されているかについてクラス全体で確認する。  
［2］一例として次のような状況を設定し，これにふさわしい行動を考えさせ  
る。なお辞書の使用は禁止する。  
状況1：あなたはドイツを旅行中です。8月2日（月曜日）はM蛍nchen駅の  
近くに泊まり，翌日Dresdenに行こうと思っています。他のルートで凝行中  
の友人と午後3時にDresdenの駅で落ち合うことにしています。どの列車に  
乗りますか。昼食はどうしますか。  
状況2：あなたはドイツを旅行中です。今は8月26日（木曜日）午後3時で  
Mtinchenにいます。帰国の日も近づきました。しかしDresdenにはぜひ行っ  
てみたいと思っています。翌々日の朝Dresdenを出発すれば帰りの飛行機に  
間に合います。行くと決断したらどうしますか。Dresdenには何時に着けます  
か。  
状況1の条件に適合するのは4：43発と6：43発及び6：49発の列車である。どれに  
するかは発着時間，乗換等の条件を勘案して各自の選択に委ねる。  
状況2の条件に適合するのは16：44発の列車と23：rlO発の夜行列車，あるいは翌  
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朝の列車である。16：44発の列車の場合到着が深夜となるので，宿泊をどうす  
るかが問題となろう。これについてはDresdenの宿泊先をM也nchenから予約  
しておく等の方策が考えられる。夜行列車利用の場合は寝台車，簡易寝台車の  
利用の有無や予約方法等も問題となろう。また翌朝出発の場合はDresdenで  
の滞在時間が半日程度しか確保できないという問題が生ずる。こうした各種の  
問題や条件について話し合った上で，どの列車にするかは各自の判断に委ね  
る。  
［3］各グループでの検討結果を発表させ，クラス全体で確認する。  
［4］次の課題をグループごとに行わせることによって読解戟術の意識化を行   
つ。  
① 時刻表の一番上の欄にある〈Ab〉，〈An〉，〈Zug〉，〈Umsteigen〉，〈Ver－  
kehrstage〉 と一番右側の欄にある〈Mo－Sa〉，〈taglich〉はどういう意味です  
か。  
② なぜわかりましたか。  
［5］結果をグループごとに発表させ，クラス全体で確認する。  
［6］各自がこれまでに未習得で，この分野の読解に必要と考える語彙・表現を  
く分野別語彙シーい嘲こ記載させる。なおこれは最初の数回はガイダンス的  
に授業中に行い，その後は各自の授業後の課題とすることが適当であろう。  
［7］特定の内容を伝達する時刻表のようなテクストについては，こうしたテク  
スト種についての既有知識，数字，記号，全体のレイアウト等からかなりの程  
度内容理解が可能であり，逆にそこから言語的知識も獲得できることを総括と  
してこの教材を終わる。  
授業の発展可能性：宿泊予約，寝台車等の料金や予約方法，市内交通等に関す  
る他の資料も加えることによって，より複合的，実際的な読解練習を行うこと  
が可能となる。  
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3－4 教材Ⅱと授業例㈹  
目標：初歩的な自然科学的知識と図から得られる情報を下敷きとして，テクス  
ト中のことばの部分的理解からその全体的内容を推測し，理解する。  
授業の手順：  
［1］くこれは何でしょう？〉 との問いのもとに，図と表題（GUMMト  
ELASTIZITÅT）を主要な手掛かりとして，これがゴムバンドに重りを下げて  
行う弾力性の実験であることをクラス全体で確認する。  
［2］次の課題をグループごとに行わせる。  
辞書の使用は禁止する。  
学習者がかなり考えても推測に行き詰まるような場合には，その場で辞書を引  
かせる。このことはまず推測し仮説を立ててから辞書にあたるという辞書使用  
法の戦術教育として必要であると同時に，いわゆるくあっ，そうか！〉効果（用  
によって語彙の習得にも有効に作用すると考えられる。  
（∋1）～12）の箇所にはどのようなことが書いてありますか。  
（∋ なぜわかりましたか。  
［3］結果をグループごとに発表させ，クラス全体で確認する。  
［4］次の課題をグループごとに行わせる。  
（∋ この実験が示していることを図の下に日本語で書き加え，小▲中学生用の  
理科の学習参考資料を作りなさい。  
［5］結果をグループごとに発表させ，その内容をクラス全体で検討する。  
［6］図や写真はきわめて大きな情報量を有しており，そこに付置されたテクス  
トも，図や写真との関係の中で考えることによって理解が容易となる。そして  
図や写真とテクストを凍合し，整合的に理解するためには，背景的知識が不可  
欠である。そこでテクスト内容に関連する既有知識を活性化することによっ  
て，ことば自体としては断片的にしか分からない場合でも，全体として何が間  
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題とされているかは理解可能である場合が多いといったことを給括としてこの  
教材を終わる。  
3－5 教材Ⅲと授業例  
3－5－1教材Ⅲ－Aと授業例㈹  
目標：白文化の一部であることから，誰にもよく知られている〈五目妙飯の作  
り方〉という料理のスキーマを出発点として，料理関係のテクスト理解  
に必要な語彙，表現を獲得する。  
授業の手順：  
［1］〈これは何でしょう？〉との問いのもとに，これがく五目妙飯〉の作り方  
をドイツ語で記したレシピであることをクラス全体で確認する。読解作業に先  
立って，場合によってはその作り方の概略をクラス全体で確認しておく。  
［2］次の課題をグループごとに行う。  
辞書の使用は禁止する。  
（D教材Ⅲ－A－1のくZutaten〉のところには何が書いてありますか。教材Ⅲ－A－  
2のテクストも参照しながら考えてみましょう。  
（∋なぜわかりましたか。  
［3］結果をグループごとに発表させ，全体で確認する。  
くEJさ16ffel〉，〈Tee16ffel〉，〈1Prise〉，〈Salz〉 といった表現は，何のコンテク  
ストもなしに孤立的に提示された場合，その意味を学習者が理解することは困  
難であろう。しかしこれらの表現は，レシピという枠組みの中に置かれること  
によって， 
くなる。これまでの授業経験では，くELi16ffel〉とくTee16ffel〉の形態上の平行  
性と対照性，〈ELさ〉が〈essen〉と関係し，更にこれが〈Tee〉，く16ffel〉とどう  
関係するかということ，〈油〉，〈塩〉と結合して使用されていることから何ら  
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かの計量単位であること，料理にはどのような計量単位が使用されるかという  
こと，そして四人分の妙飯にどの程度の量の抽と塩が必要とされるかという料  
理のスキーマといった一連の事象によって学習者はかなり容易にこれを理解す  
ることができる。またく1Prise〉についても，妙飯調理のスキーマを活性化  
することによって，二個の卵や塩，胡板との関係からこれが〈ひとつまみ〉な  
いしは〈少々〉に相当する計量単位であることも比較的簡単に推測している。   
これに対して，くZuckererbsen〉，〈Fr仙Iingszwiebeln〉等の語彙は基礎語彙  
とは言いがたく，推測もそれほど容易ではない。そこでこれらの語彙をはじめ  
として，誰も分からなかったような語の意味は原則として教員がこれを教え  
る。教材Ⅲ－A，教材Ⅲ－Bでは，手順を記した部分の内容理解を促進するため  
には，まず手掛かりとして，使用される材料を明確にしておくことがその前提  
となる。   
なお〈Frtihlingszwiebeln〉については，教材III－Bとの関係からくZwiebel〉  
についても取り上げておくことが有益であろう。  
［4］次の課題をグループごとに行う。  
辞書の使用は最初は禁止し，辞書なしで分かった範囲のみについてクラス全体  
でまず確認し，その後辞書を使用しつつ作業を継続する。あるいは最初は禁止  
し，一定時間の経過後に辞書の使用を許可するという方法も考えられる。  
① 教材Ⅲ一A－2のA卜H）を手順どおりに並べ替えなさい。  
② 下線部1）～5）はどういうことですか。  
③ なぜ（∋と②がわかりましたか。  
［5］結果をグループごとに発表させ，全体で確認する。  
手順については必然的な場合（Fが一番最後）とそうでか－場合（B，C，Gの  
順番等）がある。そこで各自の習慣的手順を互いに突き合わせることは，個人  
による差異を超えた〈手順に関するスキーマ〉について考える良い契機となろ  
う。  
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［6］各自がこれまでに未習得で，調理関係のテクストの読解に必要と考える語  
彙・表現を分野別語彙シートに記入させ，教材Ⅲ－Aと共に各自が復習する時  
間をとる。このことによって，獲得した知識の定着と運用，そしてこれによる  
更なる定着の循環が円滑化するであろう。ちなみに教材Ⅲ－AとⅢ－Bでは次の  
12語が共通している（複合語と派生語における部分的村応も含む）：Zutaten，  
Zubereitung，Zwiebel，Eier，Salz，01，Pfanne，L6ffel，rtihren，WaSChen geben，   
mischen．  
［7］自文化に関するテクストは，内容について良く知っていることが多いこと  
から，一般的に理解し易い。語や表現の意味内容は，常にコンテクストという  
形で全体の枠組みとの関係の中で考えてはじめてこれを理解することができ  
る。料理の場合，その材料や手順は現実には場合ごとに相違する。そこで各自  
の個人的習慣に固執せず，当該料理に関するスキーマをもとに考えることが重  
要であることを総括としてこの教材を終わり，教材Ⅲ－Bに移行する。  
3－5－2 教材Ⅲ－Bと授業例㈹  
目標：教材Ⅲ－Aで自ら獲得した語桑，表現等を発展的に活用し，料理という  
点で共通性のある異文化に関連するテクストを理解する。  
授業の手順：  
［1］〈これは何でしょう〉との問いのもとに，これが〈Reibekuchen〉ないし  
はくKartoffelpuffer〉と呼ばれる料理のレシピであることをクラス全体で確認  
する。  
［2】どのような材料が必要とされるかについてグループごとにまとめさせ，ク  
ラス全体で確認する。学習者がわからない語彙，表現は教員が教える。  
［3］読解作業に先立ち，この料理がどのようなでき上がりになるかを材料をも  
とにまず想像させる。その上で，でき上がりの実物ないしは写真を学習者に提  
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示する。Reibekuchenは日本ではあまり知られていない。そこでこれが煮込み  
料理のようなものでもなければサラダのようなものでもなく，ホットケーキに  
も少し似た，何かを焼いたようなものであることを事前に弁えておくことは，  
こうしたタイプの料理についてのスキーマを活性化し，活発な推測活動を誘発  
する上での先行オーガナイザー¢qとして有効に機能する。場合によっては，あ  
えてでき上がりを示すことなくとりあえず作業を進行させ，特に作業が難航す  
るような場合に途中でこれを示すという扱いも考えられる。こうして到達点を  
明確化することによって，それまでの様々な推測や仮説は到達点との整合性と  
いう観点から整理されて理解を促進することが可能になる。またこのことに  
よって学習者は先行オーガナイザーが理解に貢献することを体験的に知ること  
ができる。  
［4］理想的には調理設備のある教室で，グループごとにこれを作らせる。  
しかし実際にはこうした教室が使用できる機会は少ない。その場合には，次の   
ような課題をグループごとに行わせる。  
① A）～H）を手順どおりに並べ替えなさい。  
② なぜこれがわかりましたか。  
辞書の使用については教材Ⅲ一九の場合に準じ，最初は禁止し，辞書なしで分  
かった範囲のみについてクラス全体でまず確認し，その後辞書を使用しつつ作  
業を継続する。あるいは最初は禁止し，‥定時間の経過後に辞書の使用を許可  
するという方法も考えられる。  
［5］結果をグループごとに発表させ，調理法を全体で確認する。  
［6］〈料理〉 といったある特定分野のテクストには，共通の語彙や表現が頻出  
する。こうした語彙や表現を分野別語彙シートのような形で自らまとめ，習得  
を重ねることによって当該分野のテクストは急速に読み易くなる。その結果速  
く多量に読むことが可能となり，読解力が向上する。また読解にあたっては，  
先行オーガナイザーが当該分野に関するスキーマの活性化と整理にとって重要  
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な役割を果たすことを総括としてこの授業を終わる。  
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4．おわりに  
近年の学問，知識の細分化と高度化の中で，各学科目の壁はより高く，より  
厚くなる傾向にある。しかし学科目は，本来は教育運営上の便宜的区分けに過  
ぎない。実際にはある特定の学科目を学習するに際しても多様な領域にわたる  
複合的な知識，能力が不可欠である。そして更に「現実の間道は，『これは国  
語の問題，これは数学の問題，これは科学の問題』というようにきっちりと分  
けることができないという特性を持っている」（赤堀S．2）といえよう。とり  
わけ今日の高度に複雑化した社会において，現実の具体的問題を解決するにあ  
たっては，個別の深く体系的な専門的知識のみではこれに対処することができ  
ない。「『部分の知識が全体の知識に結びつかない』」（赤堀S．2）という批判  
はこうした事態を象徴するものである。このような観点から見るならば，近年  
のカリキュラム統合への関心や〈課題解決型教育プログラム〉，〈テユートリア  
ル教育〉色1）等の導入の広がりは，絶対化された教科枠内での細分化された知識  
の注入型教育パラダイムの行き詰まりからの脱出の試みであると考えられよ  
う。   
こうした脈絡の中で，ドイツ語教育の今後のより良き展開のためには，一方  
でドイツ語教育とい う枠内での質的充実を図ると同時に，他の学科目との連携  
を図り，総合的な課題解決学習の一環としてこれを位置づけ，機能させる方向  
での授業設計もまた考える必要があろう。しかしこうした方向の教育は，異な  
る原理で展開される各教科を単に寄せ集めるだけでは成立しない。そこで必要  
とされるのは，各教科自体もまた総合的な知的営為の上に成立しているという  
事実の自覚であり，各教科の有機的関連である。そこで一致科の中で多様な知  
識，能力の意識的な統合的活用を指向する〈知識からことばへ〉という方向の  
ドイツ語読解教育は， 学科目統合的な総合学習の設計にあたって重要な示唆を  
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含むものであると言えよう。   
本稿は1999年度早稲田商学研究基金による研究成果の一部である。  
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註（1）ことばの意味や価値，機能は多面的，重層的かつ複合的である。そこでその習得と運用もまた   
小論で述べるような一種の技術的，実利的観点からのみ捉えられうるものではない。しかし何を   
目的としてであれ，外国語を修得し，これを円滑に逆用しようとするに際しては，一定の技術性   
の修得が不可欠であることもまた否定できないであろう。そこで小論では外国語の教育と学習を   
あえて一連の事業計画（Operation）と見る立場から，その技術的，実利的側面を注視点として  
考えてみたい。  
（2）蒸気機関事の動輪の輪心にはスポーク型と箱型の二種類がある。箱型はアメリカ，ソ連，日本   
等で多く見られ，ヨーロッパには少ない。東独国鉄に所属した01型機関車のうちの少数が60年代   
に箱型絵心の動輪装備の改造を受けた。これはドイツの蒸気機関車としては異色である。  
（3）テクストの理解には「形態，あるいは構造に関するスキーマ（formalschema）」と「内容に関   
するスキーマ（content schema）」の二つのスキーマが必要とされる（天満 S．99）。前者は〈描   
写型〉，〈物語型〉，〈論説塑〉といった型のテクストの「修辞構造あるいは談話構造について，読   
み手が事前に持つ知乱つまりスキーマ」（天満S．99）であり，後者は「そのテキストに示さ   
れる事物，出来ごと，状況などについて読み手の持つ既有の知識構造」（天満S・107）である。   
小論は特にテクスト理解における背景的知識の意義と活用について考えようとするものであるこ   
とから，〈スキーマ〉とは原則として〈内容に関するスキーマ〉を指すものとする。  
（4）小論では〈戦略（Strategie）〉とは一定の目標の達成に必要な長期的かつ大局的，総合的な構   
想，計画性を意味する。もとよりドイツ語教育の戦略目標が小論で述べるような適用能力形成で   
あるとしても，一人の生き行く人間である学習者にとってこれは各自が自らの人生を全うする上   
で必要とされる多様な能力の一つに過ぎない。そこで学習者の人生におけるより大きな目標，即   
ち〈大戦略（グランドデザイン）〉目標策定の観点から見るならば，読解教育の戦略目標は，学   
習者の大戦略目標の実現に資する一つの部分的戦略目標に過ぎないということになる。そして人   
生の大戦略を考えるにあたっては，おそらくくいかに良く生きるか〉といった間違が何らかの形   
で常にかかわ？てくるものと思われる。こうしたことも含めてドイツ語教育が学習者の大戦略目   
標に何らかの形で寄与するためには，更に少なくとも現行の学科目の枠組みを超えてこれらを相   
関させる学科目統合的な総合学習等についての考察が必要であると考えられるが，小論ではこの  
間題には立ち入らない。  
（5）ここに例を挙げたような〈実用テクスト〉と性格を異にするものとして〈文学テクスト〉が挙  
げられる。両者はもとより敢然と分けられるものではない。しかし実用テクストが，基本的にテ   
クスト外の何らかの目的のために読まれるものであるとするならば，文学テクストはそこに展開   
される物語世界を楽しみ，あるいは特定の作家，作品の文体や言語宇宙を鑑貸し，これを味わう  
ために読まれるものであるといえよう。即ち実用テクストを読むことが，外部の目的実現のため   
の手段であるとすれば，文学テクストを読むことは，それ自体が目的となる。小論は，テクスト   
が読者に伝達しようとする具体的な概念的知識を学習者が既に（少なくともその一部を）身につ  
けていることを活用した読解の技法とその指導法について考えようとするものであることから，  
実用テクストのみを考察の対象とする。   
なお読解教材としての文学テクストの使用についてはくWesthoff1997〉S．85f・f・を参照。  
また文学テクストに関する読解教育の好著としては，くEhlers〉が挙げられる。  
（6）正確には教員や授業ができるのは〈学習者が自ら能力を形成する手助けをすること〉までであ   
るが，小論ではこの間題には立ち入らない。これについてはく原口1999〉S・55を参照。  
（7）小論ではく学習の転移〉とは「「ある教科で学習した内容が，他の教科や実際の間違で適用で  
きるかj ということ」（赤堀S．2f．）を意味するものとする。  
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（8）小論では〈戦術（Taktik）〉とは「①戦略にもとづき，その指示，命令，計画に従い，実行に   
あたる手段とその運用術で，②おもに後天的な教育，訓練，経験により習得する知識，技術と実   
行力を指し，③相対的に短期，局地，特定の任務遂行に必要な術策」（川田・大畠S．374）を意   
味するものとする。一般的にドイツ語教育では，小論で言う く戦術〉の意味でく戦略   
（Strategie）〉という表現が使われることが多く（例としてWesthoff1997S，97，98．R6hr1991   
S．227），〈戦術〉という表現は通常使用されない。しかし〈戦略〉とく戦術〉は，本来的には相   
互規定的な概念であることから，両者を対にして使用することによってその意味内容が明確とな   
る。また外国語教育の設計にあたっては戦略と戦術を分けて考えることがまず必要であり，この   
ことによって問題の所在とこれへの対処法が明確になることから，小論ではあえてく戦略ト〈戦   
術〉という表現を使用する。  
（9）従来の訳読塑読解法の問題点が，言語的知識への過剰依存にあることから，読解授業改革の中   
でまず第一に重要であるのは，テクスト理解における非言語的知識，能力とコンテクストに基づ   
く推測活動の重要性と有効性にまず気付かせ，訳読型読解法の相対化を図ることである。小論で   
はこうした立場から，主に3），4），8），9），10）を考察の対象とする。なお9），10）にっ   
いては3－1，3－2を参照。1），2），5），6），7）については，稿を改めて順次考えて行き   
たい。  
（10 くKrashen〉S．133では，テクスト理解に際しての統語論上の困難は，語彙やテクスト内容に   
ついての知識，関心によってしばしば回避，補償されることが指摘されている。  
㈹ 外国語の習得におけるく使う〉ことの重要性についてはく関口〉，特にS．131r．f．を参照。  
（1オ テクストの難易度の複合性については〈Krashen〉s．132f．f．を参照。  
（1頚 技能の学習にあたっては「宣言型知識」と「手続き型知識」が関連し，「認知段階」，「連合段   
階」，「自動段階」の順を経て技能が自動化して行くことについてはくアンダーソン〉s．235f．   
f．を参照。  
（14）教材Iは〈St5dteverbindungen〉をもとに原口が教材化した。90分の授業においては，教材Ⅰ   
は量的に過少であることから，他の教材も使用することを想定する。  
なお以下のすべての授業にあたってのおおよその学習者像としては，ドイツ語の学習開始以来   
90分の授業を既に40－80回程度受け，これまでの学習内容の定着度が中程度のレベルの者を   
想定する。おおよその到達度としては，教材Ⅰ程度から始めて90分の読解授業を25回程度実   
施した場合，く原口1999〉s．67に掲げたシベリアの炭鉱事故を報ずる新聞記事が辞書を参照し   
つつ15…30分程度で理解できる程度の読解能力の形成を目標とする。  
教材Ⅰ～教材Ⅲ－Bはあえて〈予習〉させないために，授業の都度配付するものとする。 ま   
た学習者が作業中は，教員は原則として教室を巡回し，学習者からの質問を受け，個別に助言す   
る等の指導を行う。  
姻 く分野別語彙シート〉とはテクストに出てきた当該分野固有の語彙，表現を転記し，まとめる   
語彙・表現リストである。教材Ⅰでは〈時刻表〉ないしは〈交通機関の利用〉という分野に頻出   
するくAb〉，〈An〉，くZug〉，〈Umsteigen〉といった固有の語彙や表現で，特にこれまでに未習得   
であったものを転記の対象とする。教材Ⅱの場合ではくSchweinefleisch〉，くSalz〉，く61〉，〈sch－   
neiden〉，〈mishcen〉，くheiL5 werden〉といった語彙，表現が対象となろう。これをく料理〉の一   
項冨とするも，更に多くの料理関係のテクストを授業で扱うような場合には〈魚料理関係〉，く肉   
料理関係〉，〈野菜〉，〈調味料〉……といった形で細分化してまとめることも可能である。いずれ   
にせよ，授業で読んだテクストに出てきた語彙をこうした形で自分でまとめ，その習得を進める   
ことにより，同一分野の他のテクスト，関連分野のテクストを読む場合に語彙，表現の中で既知  
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のものが増加する結果となり，これを手掛かりとして推測を発展させることが容易となる。教員   
が見本を示し，こうした趣旨が徹底できれば，どの語彙を転記するかの判断のみならず，そのレ  
イアウトも学習者に委ねることが適当であろう。   
u㊥ 教材IIはくDASVISUELLELEXIKONDERNATURWISSENSCHAFTEN〉S．35をもとに原口が   
教材化した。90分の授業において教材Ⅱのみを使用するか，他の教材も併せて使用するかは学習  
者の読解能力に応じて決定する。   
はカ く植村1993〉s．10では記憶と感情は強く関係することが指摘されている。   
㈹ 教材Ⅲ－AくJAPANmagazin〉S．43をもとに原口が教材化した。  
教材Ⅲ－Aと教材Ⅲ－Bは90分の同一授業内において，連続して使用するものとする。  
（19）教材Ⅲ－Bは市販教材である〈Eppert〉S．50をもとに原口が教材化した。   
鯛 〈先行オーガナイザー〉とは「テキストを読ませる前に適切な既有知識を準備するような情   
報」であり，「既有知識を呼び出したり，整理したりするはたらきをするためテキストの学習を   
促進しうる」（小鴨S．190）ものである。   
¢1）〈テユートリアル教育〉とはテユーターの誘導のもとに行われる「“少人数グループによる，   
問題に基づいた，自己方向づけ学習”」（米本S．53）のシステムである。  
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